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 Nos dias de hoje o conceito de criatividade revela ser fundamental em diversos 
domínios, tal como na Matemática. Cada vez mais se apela ao desenvolvimento de 
resolução de problemas não rotineiros e criativos (ME-DEB, 2001) pelo que parece 
clara a pertinência de uma proposta de estudo focada na Resolução Criativa de 
Problemas.  
 O presente estudo procurou avaliar a eficácia de estratégias de Resolução 
Criativa de Problemas na apreensão de conceitos específicos de área e perímetro, em 
duas turmas de 6.º ano. Pretendeu, também, saber se a resolução criativa através da 
manipulação de materiais (grupo experimental) promove uma maior apreensão de 
conceitos matemáticos, quando comparada com a resolução tradicional (grupo de 
controlo). 
 Esta investigação apresentou-se num design quasi-experimental, envolvendo três 
fases – pré-teste, treino e pós-teste – onde colaboraram 50 participantes, distribuídos por 
dois grupos-turma. Embora estas fases contemplassem os mesmos problemas, o modo 
de os resolver diferia no grupo de controlo e no experimental. 
 Procurou-se ainda avaliar alguns indicadores de criatividade, presentes nas 
estratégias de resolução de problemas: adequação, flexibilidade e originalidade 
(Torrance, 1976).  
 Contrariamente ao esperado, a classificação geral diminuiu do pré-teste para o 
pós-teste, em ambos os grupos, contudo, para o grupo controlo estas diferenças foram 
mais significativas, verificando-se o efeito positivo da intervenção realizada no grupo 
experimental, que demonstrou igualmente um aumento das estratégias criativas 
utilizadas no pós-teste. Enquanto que o grupo experimental melhora de uma forma 
inequívoca ao nível da flexibilidade e da originalidade, o grupo de controlo melhora de 
uma forma menos visível ao nível da adequação, e da originalidade. 
 Esta intervenção surtiu assim um efeito positivo, revelando-se eficaz na 
mudança de algumas estratégias de ensino e aprendizagem no domínio da matemática. 
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 Nowadays, the concept of creativity reveals its importance in various subjects, 
such as Mathematics. The recognition that the development of non routine and creative 
problem solving is needed (ME-DEB, 2001), makes study Creative Problem Solving a 
priority. 
 The present study attempted to evaluate the efficiency of Creative Problem 
Solving strategies in the apprehension of the specific concepts of area and perimeter in 
two 6th form classes. The study also aimed at understanding if creative solving through 
the manipulation of materials (experimental group) promoted a better understanding of 
mathematical concepts, when compared to traditional problem solving (control group). 
 This investigation used a quasi-experimental design, involving three phases – 
pre-test, training and post-test – with 50 participants, distributed in two class-groups. 
Although these phases contemplated the same problems, the way to solve them, differed 
in the control and experimental groups.  
Indicators of creativity pertaining to the strategies in the solution of problems 
were also evaluated: adequacy, flexibility and originality (Torrance, 1976). 
 Contrarily to the initial expectation, the overall score in the post-test diminished 
in both of the groups. However, for the control group, the differences between the 
scores in the pre and post-tests were more significant, due to the positive effect of the 
intervention operated in the experimental group who also demonstrated an increase in 
the use of creative strategies in post-test. While the experimental group increases in an 
unquestionable way in terms of flexibility and originality, the control group increases in 
a less visible way in terms of adequacy and originality. 
 Thus, the intervention achieved a positive effect, showing efficiency in the 
changing of some strategies of teaching and learning in the area of mathematics. 
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 “A criatividade é importante na educação porque o mundo actual em que os 
alunos vivem é cada vez mais complexo, necessitando de uma abordagem criativa para 
a resolução dos problemas existentes e não de uma grelha de ferramentas pré-                 
-estabelecidas para enfrentar a vida. A educação que as crianças actualmente recebem 
deve prepará-las para um futuro que já não oferece as mesmas certezas, que existiam há 
algumas décadas atrás, de um futuro muito mais previsível e limitado…”  
 
(Relatório “All Our Futures: Creativity, Culture and Education”, 
 NACCCE, 1999, s/página.) 
  
 O presente ano, de 2009, foi designado pelo Conselho e pelo Parlamento 
Europeu como o "Ano Europeu da Criatividade e Inovação" (AECI), tendo como um 
dos principais objectivos a promoção da abertura à mudança, à criatividade e à 
resolução de problemas, de modo a ser criada uma sociedade suficientemente flexível 
para um mundo que, cada vez mais, não é o mesmo.  
 É neste sentido, que é essencial valorizar a criatividade, mais especificamente a 
resolução de problemas, como um objectivo educacional fundamental, pois se 
constatamos que a criatividade é uma necessidade social, então necessitamos reconhecê-
-la e desenvolvê-la na nova geração (Barron, 1988). 
 Deste modo, a Educação Escolar deve encorajar a criatividade e, 
respectivamente, a Resolução Criativa de Problemas e apresentar como 
obrigatoriamente inadequado um sistema que aguarda apenas respostas certas ou 
convergentes face a pressupostos (Matos, 2008). 
 Sendo o Sistema Educativo constituído por um vasto leque de domínios, esta 
investigação restringir-se-á, de um modo particular, à Matemática, devido a ser uma das 
ciências mais antigas, que ocupou sempre, ao longo dos tempos, um lugar de relevo no 
currículo (Ponte, Guerreiro, Cunha, Duarte, Martinho, Martins, Menezes, Menino, 
Pinto, Santos, Varandas, Veia & Viseu, 2007). 
 Tal como aconteceu noutros países, a proposta da adopção da resolução de 
problemas como eixo organizador do programa de matemática desempenhou um papel 
importante no ideário de renovação do ensino da matemática desde o princípio dos anos 
80 do século passado em Portugal (Matos, 2008). Deste modo, a ênfase da matemática 
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escolar passou a “não estar unicamente centrada na aquisição de conhecimentos 
isolados e no domínio de regras e técnicas, mas sim na utilização da Matemática para 
resolver problemas, para raciocinar e para comunicar, o que implica um espírito de 
confiança e a motivação pessoal para fazê-lo” (ME-DEB, 2001).  
 A matemática traduz-se, assim, num desafio constante, tanto ao nível da sua 
aprendizagem, como ao nível do seu ensino, suscitando bastante curiosidade, quando 
pensamos que a relação da Matemática com a criatividade, principalmente ao nível da 
Resolução Criativa de Problemas, pode trazer, cada vez mais, benefícios. Por isso, 
foram realizados vários estudos em torno desta problemática (Azevedo, 2007; Pinto, 
2003). 
 Certo é que esta competência integra os objectivos gerais da disciplina 
supracitada (Armelim, Morla & Silva, 2003), então, levanta-se uma grande questão: 
sabendo que a Resolução Criativa de Problemas tem cada vez mais relevância na 
actualidade, facilitará também esta a apreensão de determinados conceitos pertencentes 
ao currículo da Matemática? 
 Os essenciais objectivos gerais da disciplina de Matemática têm de passar por 
uma imperiosa e incontornável estruturação, de forma a obtermos os tão desejados e 
imprescindíveis objectivos específicos destinados a cada ano escolar, pois é de acordo 
com estes que os alunos vão ser avaliados ao longo do ano lectivo. Uma das avaliações 
realizadas, a nível nacional, é a prova de aferição dos 4.º e 6.º anos, que tem sido uma 
das bases de referência para a realização do presente estudo. Esta avaliação visa 
verificar o modo como os objectivos e as competências essenciais de cada ciclo estão a 
ser alcançados pelo sistema de ensino. Deste modo, centrar-nos-emos no 2.º ciclo do 
Ensino Básico, mais propriamente no 6.º ano de escolaridade, pois este é alvo das 
provas de aferição de Matemática, tão faladas nos dias de hoje, onde a Resolução de 
Problemas tem um papel ainda mais valorizado, sendo apontado como uma das 
competências essenciais (Ministério da Educação, 1991a). 
 A reflexão sobre a análise dos resultados destas provas, levanta a necessidade de 
avaliar a eficácia de uma estratégia de Resolução Criativa de Problemas na apreensão de 
conceitos de área e perímetro (competências de geometria), em duas turmas de 6.º ano 
de escolaridade. 
 A estrutura que irá orientar esta dissertação inicia-se com o Enquadramento 
Teórico, onde se procura explicitar o surgimento e definição de Resolução de 
Problemas, fazendo depois a ligação com a Resolução Criativa de Problemas, tanto no 
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contexto da Psicologia como mais especificamente no domínio da matemática. 
Posteriormente, especifica-se a metodologia da investigação, começando por apontar os 
seus objectivos, levantar questões e formular hipóteses. Segue-se a descrição da amostra 
e dos instrumentos de avaliação utilizados, assim como a explicitação dos 
procedimentos subjacentes à sua aplicação. Realiza-se, ainda, a análise dos dados, onde 
se descrevem os procedimentos estatísticos utilizados e os seus resultados. Procedendo- 
-se, de seguida, à Discussão, onde esses resultados são analisados e discutidos. No final 
serão apontadas algumas implicações dos dados obtidos para a prática educativa, assim 
como limitações e pistas para trabalho futuro que surgem de todo o percurso aqui 
exposto. 
 Espera-se que tais análises sejam úteis para futuros estudos nesta área e para 



































1. Enquadramento Teórico 
 
 
1.1 Origem e Definição de Resolução de Problemas 
 
“Resolver um problema é viver um estatuto de desafio entre a complexidade actual e a 
antecipação do que será a descoberta.” 
 
(Relatório “All Our Futures: Creativity, Culture and Education”, 
 NACCCE 1999, s/p) 
 
 Historicamente associado à resolução de problemas, o conceito de inteligência 
ainda hoje prevalece na explicação cognitivista do desenvolvimento de competências e 
capacidades lógicas necessárias ao desempenho de tarefas matemáticas. No entanto, 
dentro das abordagens à resolução de problemas, a resolução criativa de problemas 
surge como um referencial teórico que proporciona uma explicação abrangente dos 
processos inerentes às competências e capacidades matemáticas. Consequentemente, 
apresenta-se uma revisão fundamentada dos conceitos de inteligência, resolução de 
problemas, criatividade e resolução criativa de problemas. 
 
 1.1.1 Inteligência e suas Abordagens 
  
 Integrada numa panóplia de abordagens, a inteligência pode ser definida como a 
capacidade mental de raciocinar, planejar, resolver problemas, abstrair e compreender 
ideias e aprender (Sternberg, 1998). Devido à importância que este aspecto assume, nos 
dias de hoje, este tem sido alvo de vários estudos, destacando-se sobretudo três tipos de 
abordagens: a factorial/psicométrica; a desenvolvimentista e a cognitivista (Sternberg, 
1998), que serão descritas de seguida (Almeida, 1988) 
 Resumidamente, a abordagem factorial ou psicométrica foca essencialmente “a 
existência da inteligência, e não o seu funcionamento” (Morais, 1996, p.5), uma vez que 
esta assenta nos resultados obtidos e não nos processos ou estratégias utilizadas, sendo o 
seu objectivo saber quem tem inteligência e em que quantidade (Ferreira, 2004). Por 
outro lado, a abordagem desenvolvimentista, valoriza mais os factores externos e 
formula uma evolução e construção de níveis de competências cognitivas (estádios) de 
complexidade crescente, começando a falar-se de desenvolvimento cognitivo em vez de 
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inteligência (Almeida, 1988; Sternberg, 1999). Aqui, não existe a preocupação da 
medida, analisando o desenvolvimento cognitivo na sua evolução e não nos resultados 
finais das resoluções. Seguidamente, será apresentada com maior detalhe uma terceira 
abordagem, a cognitivista, uma vez que, para além de ser a mais recente, é também a 
que mais foca a análise da tarefa, onde tenta identificar os processos, conteúdos e 
representações individuais no processo de Resolução de Problemas. O objectivo 
principal desta abordagem já não se limita a descobrir quem tem Inteligência 
(factorial/psicométrica) ou como se desenvolve ao longo da vida (desenvolvimentista), 
mas à questão básica: o que é a inteligência (Almeida, 2002). 
 A psicologia cognitiva, termo que a maioria dos autores utiliza, confere maior 
ênfase à definição de inteligência e à delimitação do conceito do que ao uso dos testes e 
aperfeiçoamento das suas características psicométricas; aos processos cognitivos, 
subjacentes aos diferentes resultados e necessários à definição do conceito inteligência, 
do que aos resultados em si mesmos ou aos produtos finais do trabalho intelectual; e à 
utilização prática, em termos de intervenção psicológica preventiva ou promotora do 
desenvolvimento humano, dos conhecimentos adquiridos (Almeida, 1988).  
 Esta abordagem procura, desta forma, descrever os mecanismos e os processos 
cognitivos que entram na resolução de qualquer problema. Estes iniciam-se com a 
identificação dos processos necessários para a realização de uma tarefa e a sequência 
destes. Procurando e verificando, de seguida, um modelo capaz de abranger todas as 
hipóteses de resultados possíveis e que permita a generalização a tarefas mais 
complexas (Sternberg, 1998). Desde então, o ponto fulcral na teoria cognitivista é a 
Teoria do Processamento de Informação. Neste quadro de pensamento, estamos perante 
uma linguagem análoga à do computador, que considera os processos mentais 
comparáveis a um software a ser executado e onde a cognição é realizada através de 
processos de recolha, armazenamento, tratamento e uso de informação, funcionando 
estes entre um input (entrada de informação no sistema cognitivo) e um output 
(resposta) (Morais, 2001). A investigação sobre esta teoria pode agrupar-se em três 
tipologias de estudo: os centrados nos mecanismos básicos da cognição; a análise 
componencial e a Resolução de Problemas (Costa & Moreira, 1996). 
 A presente investigação irá centrar-se, principalmente, no conceito de Resolução 
de Problemas, que irá abarcar, também, um pouco das outras duas tipologias referidas 
anteriormente. Aqui, é explorada a realização de tarefas, não só as de testes académicos 
ou laboratoriais (análise componencial), mas, essencialmente, as do dia-a-dia, dando 
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especial atenção à experiência prévia do sujeito e às estratégias por ele utilizadas nas 
resoluções. É também destacado o papel da memória a longo prazo, devido à sua 
capacidade de armazenar uma grande quantidade de informação (Almeida, 2002). 
Assim, todas as situações a resolver implicam a aplicação de processos cognitivos e a 
manipulação de conhecimentos (Sternberg, 2001), sendo a resolução de problemas 
considerada como uma habilidade cognitiva complexa que caracteriza uma das 
actividades humanas mais inteligentes. Desde a infância que, activamente, resolvemos 
problemas que o mundo nos apresenta (Chi, 1997). 
 
 1.1.2 Resolução de Problemas 
 
 Apesar da pluralidade de definições existentes na literatura para a Resolução de 
Problemas, uma das mais citadas é a de Polya (1986). Para este autor, este conceito 
consiste em “encontrar uma saída para uma dificuldade, contornar um obstáculo, atingir 
um objectivo quando à partida não seria atingido” (Polya, 1986, p. ix).  
 Vários têm sido os investigadores que salientam a necessidade de ultrapassar os 
diversos obstáculos que vão surgindo neste processo (Sternberg, 1998; Vega, 1993). Por 
exemplo, Sternberg (1998), na sua teoria, apresenta-nos três obstáculos: a fixação do 
sujeito numa estratégia ou método, que foi utilizado em situações anteriores, mas que 
não se adaptam a este novo problema; a fixidez funcional, que envolve a incapacidade 
de perceber que algo que já é conhecido pode ser usado com outra função, impedindo de 
resolver novos problemas usando velhas estratégias ou instrumentos de maneira inédita; 
a transferência negativa que é quando há o transporte de conhecimentos de um cenário 
para outro, mas de um modo desadaptado, criando uma maior dificuldade em adquirir e 
armazenar novos conhecimento.  
 Constata-se que a Resolução de Problemas é um processo complexo que inclui 
um conjunto de fases, cujo número é variável consoante o autor que se toma como 
referência. Sternberg (1998) sugere seis fases, começando com a identificação do 
problema, seguindo-se a sua definição, a formulação de uma estratégia de resolução, a 
representação e organização de toda a informação avaliada, a pesquisa de recursos para 
a implementação de estratégias, a monitorização do processo de resolução e, finalmente, 
a avaliação da solução.  
 Durante este ciclo de resolução, que envolve as várias etapas, sobressai a 
interacção dinâmica entre o sujeito e a tarefa a resolver, pois é neste contexto que se é 
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inteligente e se aprende (Ferreira, 2004). Por sua vez, esta interacção também dependerá 
de três factores: os contornos da tarefa a resolver, as estratégias de resolução e a 
experiência do sujeito. Ao nível do primeiro factor, é importante realçar que, tal como 
se referiu anteriormente, ao longo deste processo vão sendo encontrados alguns 
obstáculos no caminho para a solução, porém, esse caminho pode estar ou não 
previamente definido. Para isso, existem dois tipos de problemas, ou seja, os problemas 
bem estruturados ou os problemas mal estruturados (Morais, 2001). A estes dois tipos 
de problemas, estão associados diferentes estratégias de resolução: as algorítmicas e as 
heurísticas. As primeiras (algorítmicas) costumam infimamente estar mais ligadas à 
Resolução de Problemas bem estruturados, enquanto as segundas (heurísticas) à 
Resolução de Problemas mal estruturados (Polya, 1957).  
 A classificação de um problema como bem ou mal estruturado e a respectiva 
escolha de um tipo de estratégia depende ainda de outro factor, a experiência e o nível 
de conhecimento do sujeito. De acordo com a literatura, um sujeito com mais 
experiência e um nível superior de conhecimento é denominado como expert e um 
menos experiente e com um nível inferior de conhecimentos como novice. De acordo 
com Sternberg (1998), existem vários factores que apontam para uma maior facilidade 
de resolver problemas por parte do expert do que do novice1. Isto porque os experts 
possuem esquemas mnésicos muito mais ricos sobre a área em questão, estando o seu 
conhecimento muito bem organizado e interligado. Mas, quando confrontados com 
problemas menos frequentes, onde é necessária uma maior flexibilidade, demoram mais 
tempo a representar o problema e a encontrar estratégias. 
 Contudo, apesar das diferentes categorias e classificações dos problemas, a 
“Resolução de Problemas acaba por ser uma interacção constante entre um sujeito 
actuante, que possui um conjunto de conhecimentos específicos, em maior ou menor 
quantidade e com maior ou menor diversidade e flexibilidade; uma tarefa alvo que 
apresenta contornos de uma maior ou menor delimitação por si mesma ou pela 
percepção do sujeito; e o percurso ou implementação da estratégia de resolução que 
aplica os conhecimentos a tais contornos” (Ferreira, 2004, p.97). 
 Os processos cognitivos envolvidos no que chamamos resolução de problemas, 
estudados há já algum tempo no campo da Psicologia, têm também marcado outras 
áreas como a da Matemática. De tal forma, apesar de não se poder conceber a 
                                               
1 Optou-se por manter o termo no original, embora por vezes expert seja traduzido na literatura por perito 
e  novice por novato ou principiante. 
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Matemática sem conceitos, definições, axiomas, teoremas, demonstrações, algoritmos 
ou fórmulas, pois estes são partes integrantes desta ciência, os problemas, tanto ao nível 
da sua formulação como da resolução, são a essência da Matemática (ME-DEB, 2001).  
De acordo com uma análise detalhada, dos resultados das provas de aferição de 
2008, a taxa de sucesso de resolução dos problemas relacionados com a “Geometria” 
apresenta resultados inferiores às taxas de sucesso de resolução de problemas relativos a 
outros conceitos da Matemática (GAVE, 2008). Tendo em conta estes dados, o 
Ministério da Educação sugere que devem ser dadas oportunidades aos alunos para 
realizarem tarefas, em contextos diversificados, que envolvam o cálculo de áreas de 
rectângulos, cujas dimensões não são explicitadas, e para analisarem e discutirem a 
plausibilidade das soluções obtidas, nos respectivos contextos (GAVE, 2008). 
 Reforçando os estudos do Ministério da Educação que revelam as dificuldades 
dos alunos na resolução de problemas de matemática, em 2007, foi aprovado o novo 
Programa de Matemática do Ensino Básico que defende uma articulação entre os vários 
ciclos valorizando três capacidades transversais: a resolução de problemas, o 
pensamento matemático e a comunicação (ME-DEB, 2007). Deixa de haver uma 
preocupação centrada essencialmente nos resultados mas sim nos processos envolvidos 
(Pinto, 2003), que pressupõem a realização, com sucesso, de várias etapas, baseadas no 
modelo de Polya (1986), ou seja, o aluno deve compreender o problema (identificando a 
informação adequada), deve definir um plano (seleccionando estratégias e recursos 
apropriados), deve aplicar o plano (pondo em prática as estratégias escolhidas) e, por 
fim, deve verificar soluções e rever processos. 
 Ao longo deste processo, é fundamental que os alunos adoptem um papel mais 
activo na construção do conhecimento, existindo uma comunicação entre todos os 
intervenientes do grupo, incluindo o professor, com o objectivo de partilharem 
estratégias de resolução e, posteriormente, realizarem a avaliação das soluções (Vale, 
1999).  
 Piaget (1959 cit. por Montoya, 2005) foi um dos grandes críticos do tipo de 
ensino-aprendizagem, de ciências como a Matemática, que transforma um 
conhecimento prático num conhecimento abstracto, onde as experiências já estão 
organizadas pelo professor, não dando oportunidade à exploração pessoal, conduzindo 




 A introdução de conceitos matemáticos, através da utilização de materiais 
manipuláveis, pode fazer com que a Matemática se torne viva e que as ideias abstractas 
tenham significado através de experiências com objectos reais. Segundo as teorias de 
Piaget, a criança passa por vários estádios ao longo do seu desenvolvimento cognitivo 
(Piaget & Inhelder, 1993). O presente estudo irá focar-se essencialmente na transição do 
estádio das operações concretas para as operações formais, visto tratar-se de uma 
população do 6.º ano de escolaridade, com idades entre os 11 e os 12 anos. Sendo a 
construção de conceitos matemáticos um processo longo, que requer um envolvimento 
activo da criança-aluno e que progride do concreto para o abstracto, estes materiais 
manipuláveis tornam-se fundamentais se pensarmos em ajudar a criança nesta transição, 
na medida em que eles apelam a vários sentidos e são usados pelas crianças como uma 
espécie de suporte físico numa situação de aprendizagem (Vale, 1999). 
 
 Diversos têm sido os estudos que corroboram a ideia de que o uso de materiais 
manipuláveis produz um maior rendimento, nos alunos do ensino básico, do que a sua 
não utilização (Ferrero, 1991; Serrazina 1990). Contudo, para o aluno não é suficiente 
observar uma demonstração de um material pelo professor. O discente tem de manipular 
os objectos, mas também pensar e reflectir sobre a actividade que se realizou de modo a 
conseguir resolver os problemas e promover o seu pensamento criativo (Serrazina, 
1990).  
  Através da manipulação de materiais, o aluno assume um papel activo que é 
cada vez mais valorizado no âmbito da Resolução de Problemas. Ao vivermos, mais do 
que nunca, numa época em que é constante o apelo à Resolução de Problemas 
matemáticos não rotineiros e criativos, é importante que os indivíduos pensem de uma 
















1.2 Resolução Criativa de Problemas e o Ensino da Matemática 
 
 1.2.1 Criatividade 
“A criatividade desafia uma definição rigorosa.  
E isso não me incomoda nada…”  
(E. Paul Torrance, 1988, p.2) 
 
Ao longo dos tempos, a História tem-nos ensinado que a criatividade, nas suas 
diversas expressões, esteve sempre presente na actividade humana, pois desde sempre 
que o ser humano se questiona sobre a criação e, consequentemente, sobre a sua própria 
capacidade e necessidade de criar. 
Inicialmente, o termo criatividade surgia associado a um dom divino e o acto 
criativo a um repente de inspiração, onde não faria sentido esforçar-se para pensar 
criativamente, já que se trataria de um desígnio (Freire, 2007). Deste modo, por ter sido 
olhada como algo espiritual e, como tal, intocável, durante muitos séculos a criatividade 
escapou ao estudo científico. 
 É, então, ao longo do século XIX, que se dá o grande salto no conceito de 
criatividade com a renúncia definitiva à inspiração divina, surgindo o primeiro estudo 
científico sobre a natureza do génio criativo (Azevedo, 2007). 
 Na viragem do século XX, verificou-se outro passo importante, ou seja, a 
criatividade ultrapassou os limites da Arte, começando a ser discutida em relação à 
Ciência e à Natureza (Pinto, 2003). Embora, possamos encontrar referências ao 
potencial criativo em todas as épocas, foi somente em meados do século XX que se 
deram as primeiras tentativas científicas de entendimento e sistematização do conceito 
de criatividade. Aqui se começou a “falar abertamente em criatividade como atributo 
humano” (Morais, 2001, p.30), onde passou a ser partilhada pela Psicologia e deixou de 
ser direccionada somente aos génios e dotados, tornando-se parte integrante da vida 
quotidiana. 
 Apesar da abundância de informações e da reconhecida importância sobre este 
conceito, esta tarefa não se tem tornado fácil, pois nenhuma definição consegue abarcar 
a complexidade e a difusão do conceito de criatividade, revelando-se assim insuficientes 
as definições, não em quantidade, mas em unicidade (Sternberg, 1985b). Contudo, 
pareceu-me relevante evidenciar, embora sinteticamente, alguns modelos teóricos 
resultantes das diversas investigações. Desta forma, criatividade poderá ser, de acordo 
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com uma perspectiva Psicanalítica, um processo de quebra barreiras entre inconsciente e 
consciente, do qual surgem processos primários e sendo estes sujeitos a elaboração 
consciente, enquanto a perspectiva Humanista associa a criatividade ao aparecimento de 
um produto original devido à tendência auto-realizadora (Morais, 2001). Numa 
perspectiva Factorial, encara-se este conceito como um processo mental pelo qual o 
sujeito produz informação que não possuía, mas para a perspectiva Associacionista a 
criatividade consistia na capacidade para produzir numerosas e originais associações 
(Almeida, 1988). Por sua vez, a perspectiva Gestaltista refere que pensar criativamente 
é substituir uma gestalt por outra melhor (Almeida, 1988). 
 Até à década de 70, predominou uma abordagem à criatividade influenciada 
pelos estudos de personalidade, centrada no desenvolvimento de instrumentos 
psicométricos que permitissem identificar os traços componentes da criatividade nos 
seus diversos domínios, onde um dos principais objectivos residia no desenvolvimento 
de métodos e técnicas métricas que permitissem a identificação de talentos criativos 
excepcionais. Ou seja, as preocupações desta época centraram-se na caracterização da 
pessoa criativa e no desenvolvimento de programas promotores da expressão criativa 
(Bahia, 2007). 
 Após este período, e por influência do desenvolvimento da Psicologia Cognitiva, 
diversos autores começaram a propor que o estudo da criatividade deverá deslocar o seu 
foco para os processos mentais subjacentes às habilidades excepcionais, à resolução de 
problemas e ao processo de tomada de decisão (Sternberg, 2001). Neste sentido, 
começamos a assistir a uma investigação direccionada para os componentes do processo 
criativo e da resolução de problemas, encarando a criatividade como a descoberta de 
novas e significativas conexões, o uso de vários pontos de vista e a selecção de 
alternativas (Isaksen & Parnes, 1985). Ou seja, um processo natural dos seres humanos, 
através do qual uma pessoa se consciencializa de um problema, de uma dificuldade ou 
mesmo de uma lacuna na informação, para o qual ainda não aprendeu a solução, 
procura, então, as soluções possíveis através das suas experiências prévias ou das 
experiências dos outros. Assim, através da criatividade quem resolve problemas formula 
hipóteses sobre todas as soluções possíveis, avalia essas hipóteses, modifica-as e 
comunica os resultados (Torrance, 1976).  
 Neste sentido, ainda de ilustrar a multiplicidade de definições deste conceito, 
Csikszentnihalyi, em 1988, desenvolveu a teoria do fluxo da criatividade, onde 
considera que o mais importante não é saber o que é a criatividade, mas onde está. 
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Assim, começou-se a dar mais atenção para a influência dos factores sociais, culturais e 
históricos no desenvolvimento da criatividade. Isto é, a abordagem individual foi 
substituída por uma visão sistémica do fenómeno da criatividade, de tal forma que para 
compreender porque, quando e como novas ideias são produzidas, é necessário 
considerar tanto variáveis internas quanto variáveis externas ao indivíduo.   
 A Criatividade é um fenómeno complexo multifacetado que envolve uma 
interacção dinâmica entre elementos relativos à pessoa, como característica de 
personalidade e habilidade de pensamento, e ao ambiente, como o clima psicológico, os 
valores e normas da cultura e as oportunidades para expressão de novas ideias. É um 
tema que vem atraindo a atenção de profissionais dos mais diversos sectores, 
interessados no processo criativo e nos recursos que possibilitam uma maior expressão 
das fontes interiores de criação. Esse fenómeno vem sendo pesquisado, por exemplo, 
entre cientistas, executivos e artistas. É de interesse de disciplinas diversas, como 
Administração, Economia, Arquitectura, Engenharia, Filosofia, Matemática. Psicologia, 
entre muitas outras (Alencar, 1996). 
 
 1.2.2 Criatividade no ensino da matemática  
 
 Tal como referimos, a criatividade, enquanto capacidade de adaptação, é 
fundamental para a sobrevivência, quer social, quer do próprio indivíduo. É neste 
sentido, que não nos podemos esquecer de inseri-la no contexto escolar. A escola 
apresenta-se, então, como um dos melhores locais, entre todos os contextos educativos, 
para o desenvolvimento da criatividade pois, por um lado, possui os meios necessários 
para implementar um treino especializado aos educadores (particularmente professores) 
e, por outro, tem a facilidade de providenciar oportunidades sequenciais de 
desenvolvimento das habilidades criativas nos alunos, tendo em conta que é o contexto 
educativo que contacta com um maior número de indivíduos nos vários estádios de 
desenvolvimento (Azevedo, 2007). 
 Por conseguinte, constata-se que a Criatividade tem sido introduzida nos 
currículos escolares e na avaliação, como é visível em alguns documentos da 
denominada Reforma Educativa. Por exemplo, a Lei de Bases do Sistema Educativo 
Português (Lei n.º 46/86 de 14 Outubro) propõe no capítulo II, como um dos objectivos 
gerais, desde o Ensino Pré-escolar até ao Ensino Universitário, o desenvolvimento da 
imaginação criativa (art. 5.º- Ensino Pré-escolar), criatividade (art. 7.º- Ensino Básico), 
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capacidade de adaptação à mudança (art. 9.º - Ensino Secundário) e capacidade de 
inovação (art. 11.º - Ensino Universitário). De acordo com estes objectivos, verifica-se 
uma tendência de deslocar a prioridade do ensino dos conteúdos para a aquisição e 
desenvolvimento, nos alunos, de métodos e processos e da passagem de uma 
aprendizagem por recepção para uma aprendizagem por descoberta. 
 Especificamente ao nível do ensino da Matemática, também esta tem sofrido 
uma evolução quanto ao desenvolvimento da criatividade. A sua função baseada na 
aprendizagem de aptidões para efectuar procedimentos rotineiros está a ser 
progressivamente complementada pelo desenvolvimento de capacidades para usar a 
Matemática na análise e organização das suas ideias, na resolução criativa e descoberta 
de novas situações problemáticas (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999). 
 
 1.2.3 Resolução Criativa de Problemas (Creative Problem Solving) 
 
 Como já foi referido, o conceito de criatividade é bastante complexo por se tratar 
de um fenómeno multifacetado. Ao rever as inúmeras tentativas de o definir, verifica-se 
a existência de uma grande variedade de perspectivas sobre os aspectos da criatividade, 
contudo, ninguém rebate a ideia de que este é um processo que envolve a definição e 
redefinição de problemas (Sternberg & Lubart, 1991).  
 Adoptando a perspectiva cognitivista de Resolução de Problemas, considera-se 
que o pensamento criativo é um ponto essencial neste processo, visto que “resolver 
problemas pode ser também resolver problemas criativamente” (Ferreira, 2004).  
 Deste modo, alguns modelos realçam o carácter de Resolução de Problemas 
como inerente à criatividade.  
Tal como se referiu, de acordo com Torrance (1976), a criatividade consiste num 
processo que permite ser sensível a problemas, deficiências, lacunas no conhecimento, 
desarmonia; identificar a dificuldade, procurar soluções, formulando hipóteses a 
respeito das deficiências; testar e re-testar estas hipóteses; e, finalmente, comunicar os 
resultados. Esta definição remete, assim, para a abordagem recente da resolução criativa 
de problemas que se debruça sobre a compreensão da componente cognitiva da 
criatividade.  
 Tal como na Resolução de Problemas, em geral, também o processo criativo 
implica uma sequência de etapas. Isaksen e Treffinger (1985), propõem a presença seis 
etapas: descoberta de problemas; descoberta de factos; definição de problemas; 
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descoberta de ideias; descoberta de soluções e descoberta da aceitação. Para estes 
autores, a resolução criativa de um problema passa, num primeiro momento, por uma 
intensa procura de definição e exploração do problema, sob os mais diversos ângulos. 
Posteriormente, é necessário a descoberta de ideias para solucioná-lo de um modo 
original e adequado. Porém, num terceiro momento, procura-se a aceitação da ideia de 
modo a que esta seja implementada e possa realmente trazer mudanças dentro do 
ambiente ou situação que gerou inicialmente o problema. 
 Deve-se ainda considerar que, em cada uma destas etapas, existem dificuldades e 
desafios específicos, isto porque existe uma grande vontade por parte do indivíduo de 
chegar rapidamente à solução antes de o entender completamente, ou de o definir. 
Cada passo inerente ao processo criativo compreende ainda duas fases, ou seja, 
uma divergente, em que se tenta conceber o máximo de alternativas possíveis e uma 
convergente, em que apenas uma é seleccionada. A ideia de que a criatividade se reduz 
essencialmente ao pensamento divergente levou os investigadores a considerarem o 
pensamento convergente como um “obstáculo” da criatividade. Porém, ambos os tipos 
de pensamento integram a criatividade. A produção divergente surge de um 
conhecimento geral e profundo obtido a partir do chamado pensamento convergente. 
Consequentemente, o pensamento convergente conduz ao divergente (Candeias, 2008).  
Poderíamos afirmar que um dos pontos fortes da investigação actual sobre a 
criatividade recai sobre a resolução criativa de problemas. Segundo Buchanan (2001) 
existem dois tipos de resolução criativa de problemas: o de combinação associado à 
produção de ideias novas a partir de ideias conhecidas, e o de transformação que se 
associa com a transferência de conceitos de um domínio para o outro.  
Um outro aspecto fundamental na Resolução Criativa de Problemas é o facto de 
esta englobar a aplicação de um conjunto de ferramentas e estruturas a problemas que 
não possuem uma solução única e cujas tentativas de resolução por outros métodos não 
se revelaram eficazes (Bahia, 2007). Associados a este tipo de resolução encontram-se 
fundamentalmente os problemas mal estruturados, onde o sujeito tem de procurar 
criativamente hipóteses de resolução, ou seja, aplica um método heurístico, não estando 
confrontado apenas com um problema ou com um método de resolução definido, ou 
ainda com soluções únicas e verificáveis (Ferreira, 2004). Neste sentido, para Polya 
(2003), um dos autores mais citados na literatura, a resolução criativa de problemas é 
uma arte prática que todos podem aprender, é a arte de fazer Matemática: “significa ter 
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a capacidade para resolver problemas não apenas rotineiros, mas problemas que 
requerem algum grau de originalidade e criatividade” (Polya, 1986 p. ix).  
 Desta forma, a Resolução de Problemas deve ser assumida como uma resolução 
criativa envolvendo diversos processos que são o alicerce para o pensamento criativo. 
Assim, o factor fundamental que irá determinar se o indivíduo se expressa ou não de um 
modo criativo vai depender do tipo de pensamento que este utiliza (Wechsler, 1999). De 
acordo com vários autores, o pensamento divergente tem sido o mais referenciado 
(Torrence, 1966; Csikzentmihalyi, 1996). Este tipo de pensamento é definido pelos 
autores como possuindo certas características cognitivas básicas, nomeadamente, a 
fluência, a flexibilidade, a originalidade e a elaboração. Consequentemente, a 
capacidade criativa em Matemática deve ser caracterizada pela abundância ou 
quantidade de ideias diferentes produzidas sobre um mesmo assunto (fluência), pela 
capacidade de alterar o pensamento ou conceber diferentes categorias de respostas 
(flexibilidade), por apresentar respostas infrequentes ou incomuns (originalidade) e por 
apresentar grande quantidade de detalhes em uma ideia (elaboração). Com o objectivo 
de estimular o desenvolvimento da criatividade, deve-se, deste modo, criar um clima 




 De acordo com estudos nacionais e internacionais (ME-DEB, 2001; PISA, 
2003), alguns conceitos do domínio da matemática são de difícil apreensão por parte 
dos alunos do 6.º ano de escolaridade. Em termos mais específicos, o problema de 
partida reside na dificuldade de apreensão dos conceitos de área e de perímetro por parte 
dos alunos do 6º ano de escolaridade. A literatura sobre a eficácia da Resolução Criativa 
de Problemas pode constituir uma forma de superação do problema que constitui o 
objecto deste estudo. Deste modo, a questão central deste estudo pode ser formulada da 
seguinte forma: até que ponto uma estratégia de resolução criativa de problemas facilita 
a apreensão de conceitos pertencentes ao currículo de Matemática do 6.º ano de 
escolaridade? 
 De acordo com Piaget (1965 cit. por Montoya, 2005) um dos conceitos 
operatórios que se desenvolve mais tardiamente é o conceito de área. Por isso, optou-se 
por aplicar uma estratégia de resolução criativa de problemas aos conceitos de área e de 
perímetro da matéria do 6.º ano de escolaridade através da manipulação directa de 
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materiais. O estudo tem como objectivo geral verificar a eficácia de uma estratégia de 
resolução criativa de problemas na apreensão de conceitos de área e perímetro. Como 
objectivos específicos procurou-   -se: 
- avaliar o desempenho de duas turmas do 6.º ano de escolaridade em quatro problemas 
relativos aos conceitos de área e perímetro; 
- conceber um conjunto de exercícios de treino através da manipulação de objectos que 
promovam a resolução criativa de problemas; 
- descrever as estratégias utilizadas por alunos de dois grupos-turma (experimental e de 
controlo), em diferentes situações, na resolução convencional de problemas e na 
resolução criativa de problemas; 
- comparar os efeitos dos dois tipos de resolução no desempenho de quatro problemas 
relativos aos conceitos de área e perímetro.  
 
 Com base na revisão de literatura sobre a resolução criativa de problemas, na 
aprendizagem da matemática, formularam-se as seguintes hipóteses: 
- o grupo experimental obtém uma classificação mais elevada no pós-teste em relação 
ao grupo de controlo; 
- o grupo experimental obtém mais indicadores de criatividade na resolução de 

























2.1 Participantes  
 
 Foram convidados a participar neste estudo 51 alunos de uma escola de ensino 
particular, do distrito de Santarém, mais propriamente da Freguesia de Fátima. Destes, 
26 alunos integraram o grupo de controlo (12 do sexo feminino e 14 do sexo masculino) 
e 25 alunos o grupo experimental (12 do sexo feminino e 13 do sexo masculino). 
Contudo, um dos participantes, de sexo feminino, do grupo de controlo esteve presente 
exclusivamente no pré-teste, tendo sido considerado sujeito inválido para o presente 
estudo. De acordo com estes dados, a média de idades dos participantes é 11,88 anos 
(grupo controlo: 11,82; grupo experimental: 11,94). 
 Esta amostra de conveniência frequentava o 2º ciclo do Ensino Básico, mais 
propriamente o 6º ano de escolaridade no ano lectivo de 2008/2009. A aplicação 
decorreu no terceiro período do referido ano lectivo, durante o tempo lectivo de 
Matemática. O conteúdo programático que estava a ser leccionado na disciplina de 
Matemática era a área e o perímetro. A média de notas a Matemática (1º e 2º períodos) 
no grupo de controlo foi de 3,51 (S.D=0,74) enquanto que no grupo experimental foi de 




 O estudo compreendeu três fases. A fase inicial consistiu na aplicação de um 
pré-teste, ou seja, foi distribuída uma ficha de matemática, a cada aluno, que continha 
quatro problemas que envolviam os conceitos de perímetro e área, do programa de 6º 
ano de escolaridade.  
 Uma semana depois, foi realizada a segunda fase que consistiu numa sessão de 
treino, com a duração de 90 minutos, onde o grupo experimental foi dividido 
aleatoriamente em grupos de quatro elementos, utilizando materiais que promoviam a 
resolução criativa de problemas. Nesta sessão o grupo de controlo resolveu os 
problemas em questão da forma habitual, ou seja, de um modo individual e sem auxílio 
de materiais.   
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 Finalmente, na terceira fase aplicou-se um pós-teste, em ambos os grupos, 
tendo-se passado novamente um conjunto de quatro problemas no âmbito dos conceitos 
trabalhados no pré-teste. 
 Os participantes foram, deste modo, distribuídos por dois grupos-turma num 
design quasi-experimental, uma vez que a amostra não foi escolhida aleatoriamente, 
mas sim por conveniência de carácter descritivo. Deste modo, as turmas foram 
seleccionadas em função da sua proximidade em termos de classificações, 
conhecimento e comportamento, de entre as cinco turmas leccionadas pela professora a 
quem foi solicitada a colaboração. 
 O desenho diz-se quasi-experimental porque, embora a turma de controlo fosse 
igualmente do 6º ano, e pertencesse à mesma escola da correspondente turma 
experimental, as turmas não se podem considerar equivalentes relativamente a todas as 
variáveis (dados sociais, culturais, residência, etnia) como no desenho experimental 
propriamente dito. Seria necessário que, em vez de se utilizarem as turmas tal como já 
existiam, fosse constituído um único grupo inicial com as quatro turmas, a partir do qual 
se extrairiam quatro grupos a constituir de forma aleatória (Jesuino, 1986). 
 No grupo experimental promoveu-se a resolução criativa de problemas, através 
de uma dinâmica em grupo com manipulação de materiais (Anexos IV e V), onde 
posteriormente se reflectiu e discutiu sobre o modo de resolução de cada grupo. No 
grupo de controlo resolveu-se o mesmo conjunto de problemas, mas de modo individual 
e sem manipulação de materiais, onde no final não houve discussão de ideias mas sim a 
correcção dos problemas por parte da professora de matemática. Nas três fases 
implementadas foi sempre pedido aos alunos que registassem todas as etapas utilizadas 
de modo a demonstrarem como chegaram à(s) resposta(s). Para isso podiam utilizar 




Para o presente estudo foram criados dois testes de resolução de problemas 
relativos aos conceitos de perímetro e área (Anexo I e II), pertencentes ao currículo de 
matemática do 6º ano de escolaridade do Ensino Básico. Entre a aplicação destes dois - 
pré-teste e pós-teste - decorreu ainda uma sessão de treino, que consistiu na resolução 
de um conjunto de oito problemas, no âmbito dos mesmos conceitos, com intuito de 
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promover estratégias criativas. Embora contemplassem os mesmos problemas, o modo 
de os resolver diferia no grupo de controlo e no grupo experimental. 
O pré e o pós-teste foram construídos com base nas provas de aferição e em 
alguns manuais de actividades para o 6º ano. Todas as questões-problema que 
integraram os instrumentos aplicados foram previamente revistas pela professora de 
matemática, de modo a não haver grandes discrepâncias a vários níveis: grau de 
dificuldade do pré-teste para o pós-teste; adequação dos problemas ao nível de 
conhecimento que os alunos possuíam e nível de exigência a que estão habituados nesta 
disciplina.   
 A criação dos instrumentos, anteriormente referidos, surgiu com base no 
relatório sobre a prova de aferição de matemática do 2º ciclo de 2008, realizado pelo 
GAVE (Gabinete de Avaliação Educacional do Ministério da Educação). Este teve por 
referência os aspectos da competência matemática apresentados no Currículo Nacional 
do Ensino Básico e no Programa de Matemática em vigor, sendo estes: o conhecimento 
e a compreensão de conceitos e procedimentos matemáticos, e as capacidades de 
resolver problemas, de raciocinar e de comunicar matematicamente (MED-EB, 2007). 
Nas provas de aferição realizadas os alunos mostraram os seus conhecimentos 
respondendo a itens das áreas temáticas: Números e Cálculo, Geometria, Estatística e 
Probabilidades, e Álgebra e Funções. 
 De acordo com a análise detalhada, presente no relatório das provas de aferição 
de 2008, 41% dos itens foram da área temática “Geometria”. Foi com base neste estudo 
que se optou pela exploração desta temática, pois para além de apresentar menor média 
global, é também nela que surgem os maiores contrastes, ou seja, apresenta mais itens 
com taxa de sucesso superior a 80% e mais itens com taxa de sucesso inferior a 50% 
Tal como em outras áreas, os alunos apresentaram melhor desempenho nos itens 
de conceitos e procedimentos do que nos itens de resolução de problemas de Geometria.  
As maiores dificuldades, por partes dos alunos do 6º ano do ensino básico, 
foram, de um modo global, sentidas nos itens de resolução de problemas, que envolvem 
áreas cujas dimensões não estão totalmente explícitas. Neste tipo de problemas, apenas 
17% dos alunos apresentaram resoluções que foram classificadas com código máximo. 
Cerca de 25% das respostas dos alunos não demonstraram compreensão do problema 
nem conhecimento de como calcular a área de um rectângulo (GAVE, 2008). 
Deste modo, os resultados obtidos pelos alunos do 6.º ano do Ensino Básico, na 
prova de aferição de 2008, revelaram que estes são detentores de um conhecimento de 
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conceitos e procedimentos razoável, ao nível da Matemática (GAVE, 2008). No 
entanto, evidenciaram, também, a dificuldade que os alunos manifestam na resolução de 
problemas contextualizados, bem como, alguma falta de sentido crítico face à 
plausibilidade das soluções que apresentaram.  
É, então, importante que, não descurando o conhecimento e a compreensão de 
conceitos e procedimentos, os professores promovam, com mais frequência, 
experiências matemáticas em que os alunos resolvem problemas com contexto, 
discutem as suas estratégias de resolução e analisam o significado das suas soluções 
(NCTM, 1994). 
Foi com intuito de reforçar esta ideia, que surge a necessidade de promover a 
resolução criativa de problemas na matemática, onde os alunos possam adquirir 
competências de adaptabilidade às novas situações com que se deparam. Para isso 
criaram-se dois testes para serem aplicados, antes e depois da implementação do treino 
de Resolução Criativa de Problemas, incidindo na utilização de estratégias do 
pensamento criativo e do nível de conhecimento dos alunos acerca da geometria, mais 
especificamente da área e do perímetro. 
 Uma das matérias de 6º ano mais problemáticas, em termos de apreensão, por 
parte dos alunos, que estão na passagem entre o período das operações concretas e o 
período das operações formais, é o conceito de área. Na literatura, alguns autores 
referem esta dificuldade, associando-a ainda com um outro conceito próximo – o 
perímetro (Piaget, Inhelder & Szeminska, 1960). Outros estudos, realizados neste 
âmbito, mencionam algumas das principais dificuldades em torno da sua aprendizagem 
deste conceitos, tais como, a confusão entre área e perímetro, a não dissociação destes e 
as dificuldades com as unidades de medida e seus significado (Perrotta & Perrotta, 
2005). Por vezes estas dificuldades podem ser consequência de situações de ensino-       
-aprendizagem com ênfase nos cálculos das medidas de área e perímetro, havendo falta 
de dinamização de actividades diferentes, que permitam validar ou refutar os teoremas 
em questão, contribuindo para fortalecer algumas falsas concepções. 
 
 Seguidamente, serão descritos de forma mais pormenorizada os vários 






 2.3.1 Pré-teste e Pós-teste 
 
 Tanto o pré-teste como o pós-teste foram constituídos por quatro problemas que 
envolviam os mesmos conceitos de área e perímetro. Todos os problemas aqui 
apresentados encontravam-se acompanhados de ilustrações, de modo a promover a 
motivação do aluno e a visualização real e espacial do problema de forma a garantir que 
a leitura do enunciado do problema fosse clara.  
 Ambos os testes se focavam no desenvolvimento das seguintes competências 
matemáticas: compreensão da noção de equivalência de figuras planas; calcular o 
perímetro e a área de figuras planas simples (rectângulo e círculo), recorrendo ou não a 
fórmulas, em contexto de resolução de problemas. 
 
 
Quadro nº1 – Competências avaliadas e conceitos trabalhados em cada questão do pré-
teste e do pós-teste, em ambos os grupos de controlo e experimental 

















-Predisposição para procurar padrões 
geométricos; 









-Aptidão para resolver problemas que 
envolvam os conceitos de perímetro e de área e 
as relações entre eles, em diversos contextos; 
-Aptidão para formular argumentos válidos 
recorrendo à visualização e raciocínio espacial, 








 2.3.2 Treino Experimental 
 
 Ambas as turmas realizaram uma sessão de treino, que tinha como objectivo 
verificar as estratégias de resolução de problemas utilizadas pelos alunos, mais 
concretamente verificar se essas estratégias eram criativas. Para este treino foram 
seleccionados problemas relativos à temática com base em problemas das provas de 
aferição, que não foram utilizados no pré e no pós-teste e em problemas de manuais de 
actividades do 6.º ano. A partir dessa selecção, os problemas foram adaptados de modo 
a promover o uso de estratégias criativas por parte dos alunos. 
 Geralmente, em termos didácticos, os problemas apresentados para resolução 
associam o conceito de área com o de perímetro, e foi nesta base que se construiu um 
conjunto de oito problemas como instrumento de intervenção para ambos os grupos 
(controlo e experimental) (Anexo III). Os enunciados foram formulados, tendo em 
consideração a classificação de problemas existente num documento do Ministério da 
Educação, sobre a Resolução de Problemas no Ensino Básico: problemas de cálculo; 
problemas de processo; problemas abertos (Boavida, Paiva, Cebola, Vale & Pimentel, 
2008). Deste modo, optou-se por iniciar a prova aplicada por dois problemas de cálculo 
(um em relação ao perímetro e o outro em relação à área), sendo os que mais aparecem 
nos manuais escolares. Este requerem decisões quanto à operação ou operações a 
aplicar aos dados apresentados. Os alunos tinham de ler o problema, avaliar o que era 
conhecido e o que era pedido e, finalmente, efectuarem as operações que considerassem 
apropriadas usando os dados do enunciado. Seguidamente, foram-se alternando 
problemas de processo com problemas abertos. Estes problemas diferem dos de cálculo, 
pois não podiam ser resolvidos apenas por selecção das operações apropriadas. Este tipo 
de problemas estão, geralmente, embutidos em contextos mais complexos e requerem 
um maior esforço para compreender a Matemática necessária para chegar à solução. 
Para a resolução dos problemas de processo os alunos têm de recorrer a estratégias de 
resolução mais criativas para descobrir o caminho a seguir. É-lhes exigido maior 
persistência, pensamento flexível e uma boa dose de organização. Tentou-se assim 
colocar questões que apelassem ao envolvimento dos alunos e proporcionassem 
experiências matemáticas ricas e significativas (NCTM, 2000) requerendo da sua parte 
o uso de várias estratégias. Relativamente aos problemas abertos, também este podiam 
ter mais do que um caminho para chegar à solução e mais do que uma resposta correcta. 
Para os resolverem, os alunos tinham de fazer explorações para descobrir regularidades 
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e formular conjecturas, apelando, por isso, ao desenvolvimento do raciocínio, do 
espírito crítico e da capacidade de reflexão (Boavida, et al., 2008).  
 A partir do treino experimental foi possível desenvolver a intervenção que foi 
realizada no grupo experimental e também no grupo de controlo.   
 
 Grupo Experimental 
 
 Para realizar a investigação, foram desenvolvidas actividades com materiais 
concretos (papel, cartolina, lápis, tesoura, cola, coroas circulares de folha-borracha, 
estrutura de arame), que possibilitaram a observação de dificuldades encontradas pelos 
alunos do 6º ano (grupo experimental) na assimilação dos conceitos de área e perímetro 
e suas relações, através da resolução de problemas (Anexo IV). Na sessão de treino os 
alunos do grupo experimental puderam trabalhar em pequenos grupo (4 a 5 elementos), 
manipular materiais, discutir e questionar as suas ideias e estratégias de resolução. 
  
Quadro nº 2 – Características das questões que constituem o instrumento de intervenção 
aplicado ao grupo experimental  
N.º da questão Tipo de Problema Material Conceitos 
2.1.1 Cálculo Arame azul Perímetro 
2.1.2 
Cálculo 
Tiras de papel estampado, 
tesoura e cola 
Área 




Círculos e coroas 
circulares (cores: azuis e 
laranjas) 





tesoura e cola 
Formas 
geométricas/Área 











 Grupo de Controlo 
 
 Por outro lado, o objecto da intervenção do grupo controlo foi o de manter o 
processo tradicional de ensino-aprendizagem habitual da turma. Por isso, acordou-se 
com a professora que cada aluno teria de realizar individualmente a ficha proposta. No 
final a professora apresentaria a resolução no quadro, sem discussão das estratégias 
utilizadas, focando-se mais na solução.  
 
 2.3.3 Indicadores de Criatividade 
 
 Procurou-se avaliar as estratégias de resolução criativa de problemas, utilizadas 
pelos alunos em todas as situações propostas pelo presente estudo, ou seja, avaliar a 
criatividade a partir de indicadores presentes na resolução dos problemas do pré e do 
pós teste e do treino da intervenção. Os indicadores foram escolhidos com base na 
literatura sobre criatividade.  
 Sendo um dos objectivos deste estudo promover a resolução criativa de 
problemas, tendo como principal foco as estratégias que os alunos adoptam, foram 
também avaliados três índices de criatividade sendo eles: adequação; flexibilidade e 
originalidade (Torrance, 1976). Os critérios de avaliação adoptados foram os avançados 
por Torrance, visto serem a medida de criatividade mais utilizada em todo o mundo. 
Estes foram avaliados, em todos os problemas das três aplicações efectuadas aos dois 
grupos, como estando ou não presentes nas estratégias de resolução adoptadas por cada 
aluno (não apresenta – 0; apresenta – 1). Para isso, definiu-se previamente o que se 
pretendia com cada um dos índices. Na adequação pretendeu-se dar relevância à 
adaptação à realidade, incluindo-se a fluência e elaboração das respostas, ou seja, o 
número de ideias pertinentes em conjunto com o número de pormenores que os alunos 
apresentavam, para além da ideia central. Quanto à flexibilidade, esta considerou o 
número de categorias ou temas abordados, que o sujeito utilizou na elaboração da sua 
resposta. Finalmente, e não menos importante, a originalidade foi cotada de acordo com 
a infrequência estatística, a raridade e a novidade da resposta ou processo utilizado, 






 2.3.4 Outros Materiais de Recolha de Dados 
 
Para além dos instrumentos aplicados, acima descritos, foram também 
recolhidos outros dados, nomeadamente no decurso da sessão de treino experimental. 
Através do método de observação, foram recolhidas informações que reflectem as 
interacções e as reacções dos alunos aos materiais, às propostas de actividade e à 
ligação com a Matemática. Assim, registaram-se as principais dúvidas, a atitude de cada 
aluno face aos novos desafios e as estratégias que a cada uma ia adoptando. A 




 Inicialmente houve um primeiro contacto com a professora de matemática dos  
6º anos, a quem competia também a função de coordenadora de ano. De seguida, houve 
uma reunião com o director pedagógico da presente escola, onde se apresentou os 
objectivos gerais do estudo. As aplicações decorreram no final do mês de Maio, e início 
do mês de Junho.  
 Numa primeira sessão com cada uma das turmas, convidou-se os alunos a 
participarem no presente estudo, descrevendo de um modo geral como iriam decorrer as 
sessões. Não lhes foi explicado o verdadeiro objectivo do estudo para assegurar que o 
conhecimento sobre esse objectivo não interferia com os resultados. As sessões 
decorreram em tempos lectivos cedidos pela professora de matemática, em que a 
primeira e a última – pré-teste e pós-teste – tiveram uma duração de um tempo lectivo, 
enquanto que o treino experimental teve a duração de 90 minutos.  
  De um modo geral, os alunos foram bastante receptivos na colaboração para 
com a investigação. Os alunos aderiram de uma forma significativa, tendo faltado só 
uma aluna do grupo de controlo, devido a problemas de saúde. Assim, a amostra final 
de participantes compreendia 50 alunos de duas turmas do 6.ºano de escolaridade.  
 Numa apreciação global das sessões aplicadas, os alunos sentiram maiores 
dificuldades no pós-teste, comparativamente ao pré-teste. Contudo, o grupo 
experimental demonstrou uma atitude mais activa e maior envolvimento, muito devido 
à manipulação dos materiais e à dinamização da sessão de intervenção, pois realizou as 
actividades em pequenos grupos, enquanto que o grupo de controlo trabalhou sempre de 
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um modo individualizado. Este último grupo demonstrou-se menos motivado, devido a 
terem realizado três sessões de resolução de problemas sem uma vertente mais prática e 
interactiva. Apesar destes factores, os alunos de ambos os grupos transmitiram uma 
opinião positiva quanto ao tipo de problemas apresentados, pois referiram que apesar de 
serem problemas que os faziam pensar mais, também lhes despertavam uma maior 
curiosidade e vontade de chegar à solução.  
 De acordo com a observação efectuada ao longo das sessões, os alunos 
manifestaram maiores dúvidas nos problemas em que se relacionavam ambos os 
conceitos de área e perímetro, tal como no tipo de problemas abertos, pois não estavam 
tão familiarizados com este tipo de enunciados. Porém, os alunos pertencentes ao grupo 
experimental sentiram que a manipulação directa de materiais facilitou na compreensão 



























3.1 Procedimentos de Análise 
 
 Da amostra inicial de 51 participantes, 50 cooperaram nas três fases do estudo, 
ou seja, no pré-teste, na sessão de treino e no pós-teste. A amostra de conveniência 
apresenta-se dividida em dois grupos: grupo de controlo (n = 25) e grupo experimental 
(n = 25). O tratamento estatístico do presente estudo consistiu em verificar as 
diferenças, em termos de classificação geral, entre o pré-teste e o pós-teste nos grupos 
controlo e experimental e em termos dos três indicadores de criatividade seleccionados 
– adequação, flexibilidade e originalidade. Para isso utilizou-se o Teste t-student para 
amostras emparelhadas, que permite identificar diferenças estatisticamente 
significativas entre médias de grupos. 
 Realizou-se também uma análise quanto à variável sexo, onde foi observado que 
a amostra do sexo masculino (n=27) obteve resultados inferiores ao do sexo feminino 
(n=23), tanto no pré-teste (masculino: 18,33; feminino: 19,04) como no pós-teste 
(masculino: 14,07; feminino: 17,83), contudo não se verificaram diferenças que fossem 
relevantes para o presente estudo. 
 
3.2 Análise das diferenças entre os grupos de estudo na classificação geral do pré-
teste e do pós-teste 
 
 Os resultados da amostra de conveniência (N = 50) mostram que houve uma 
diminuição quanto à classificação no pós-teste, ou seja, os 50 participantes obtiveram 
uma média de 18,66 valores no pré-teste, tendo diminuído no pós-teste, onde a média 
foi de 15,80 valores. Estes dados são verificáveis na seguinte tabela: 
 
Tabela nº 1 - Análise das diferenças entre os grupos de estudo na classificação geral do 




 Média N D.P. 
Pré-teste 18,6600 50 2,32651 




 As diferenças entre as classificações gerais da resolução de problemas do pré-    
-teste para o pós-teste, na amostra, foram analisadas através de um teste t-student para 
amostras emparelhadas. Assim, verificaram-se diferenças estatisticamente 
significativas entre o pré-teste e o pós-teste favoráveis ao primeiro teste em ambos os 
grupos: t (48) = 5,85, p <0.01, tal como apresenta a tabela nº2. 
 
Tabela nº 2 – Diferenças entre o pré e o pós-teste nos dois grupos (grupo controlo e 
experimental) 
 t df Sig. (2-tailed) 
Pré-teste – Pós-teste 5,848 49 , 000 
                           NOTA: Valores a negrito indicam correlações significativas 
 
 No presente estudo analisou-se também os resultados de cada um dos grupos, 
tanto para o pré-teste como para o pós-teste. Deste modo, no pré-teste, o grupo de 
controlo (n=25) apresentou valores médios de 18,84 (D.P.=2,37) e o grupo experimental 
de 18,48 (D.P.=2,31), enquanto que no pós-teste obtiveram resultados de 14,80 
(D.P.=3,34) e 16,80 (D.P.=3,23) respectivamente. 
 De acordo com os dados apresentados, para o grupo de controlo o Teste t-           
-student para amostras emparelhadas, verificou a existência de diferenças significativas 
t(24) = 6,08, p < 0.01. Para o grupo experimental estas diferenças foram menores: t(24) 
= 2,60, p < 0,05, como mostra a tabela nº3. 
  
Tabela nº 3 – Diferenças entre o pré e pós teste para o grupo controlo e para o grupo 
experimental. 
Turma – controlo: 0; experimental: 1 t df Sig. (2-tailed) 
Grupo controlo  Pré-teste – Pós-teste 6,079 24 ,000 
Grupo experimental Pré-teste – Pós-teste 2,595 24 ,016 
          NOTA: Valores a negrito indicam correlações significativas 
 
 Para comparar as classificações do grupo de controlo e do grupo experimental 
utilizou-se o Teste t-student para amostras independentes. Verificou-se que no pré-teste 
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não há diferenças estatisticamente significativas, t(48)=0,54, n.s., enquanto que no pós- 
-teste o grupo experimental obtém uma classificação melhor do que o grupo controlo, 
que baixa mais, t(48)= -2,15. p<0.05, como se verifica na tabela 4. 
 
Tabela nº 4 – Diferenças nas classificações do grupo de controlo e do grupo 
experimental com o Teste t-student para amostras independentes 
 T df Sig. (2-tailed) 
,543 48 ,590 
Pré-teste 
,543 47,965 ,590 
-2,152 48 ,036 
Pós-teste 
-2,152 47,942 ,036 
                                    NOTA: Valores a negrito indicam correlações significativas 
 
3.3 Análise das diferenças, ao nível de três indicadores de Criatividade na 
Resolução de Problemas, no pós-teste e no pré-teste de ambos os grupos 
 
 Em relação ao tratamento estatístico para avaliar os indicadores de criatividade, 
utilizou-se o teste t para amostras emparelhadas. Relativamente à adequação t(49) = 
2,20, p<0,05, esta desce significativamente quando comparamos os resultados do pré-    
-teste com o pós-teste, enquanto que a flexibilidade sobe, t(49) = -2,95, p<0,01 e na 
originalidade não se verificam diferenças: t(49) = -1,52, n.s., tal como é demonstrado na 
tabela 5. 
 
Tabela nº 5 – Diferenças entre o pré e o pós-teste relativamente aos três indicadores de 
criatividade 
 t df Sig. (2-tailed) 
Adequação - Adequação 2,201 49 ,032 
Flexibilidade - Flexibilidade -2,949 49 ,005 
Originalidade - Originalidade -1,520 49 ,135 




 No grupo controlo, as diferenças situam-se ao nível da adequação e da 
originalidade t(24) = 2,14, p<0,05 e t(24) = 2,14, p<0,05, mas não ao nível da 
flexibilidade: t(24) = -0,57, n.s. 
 No grupo experimental, não se verificam diferenças ao nível da adequação, 
sendo t(24) = 1,00, n.s., e verificam-se diferenças muito significativas quer em termos 
de flexibilidade e de originalidade, t(24) = -4,10, p<0,01 e t(24) = -3,46, p<0,01, 
respectivamente. Estes dados encontram-se representados na tabela 6. 
 
Tabela nº 6 – Diferença entre o pré e o pós-teste relativamente aos três indicadores de 
criatividade, em ambos os grupos (controlo e experimental) 
Turma – controlo: 0; experimental: 1 t df Sig. (2-tailed) 
Adequação - Adequação 2,138 24 ,043 
Flexibilidade - Flexibilidade -,569 24 ,574 
Grupo Controlo 
Originalidade - Originalidade 2,138 24 ,043 
Adequação - Adequação 1,000 24 ,327 
Flexibilidade - Flexibilidade -4,096 24 ,000 
Grupo Experimental 
Originalidade - Originalidade -3,464 24 ,002 
  NOTA: Valores a negrito indicam correlações significativas 
 
 Uma análise mais detalhada de cada grupo de questões do pré e do pós teste 
verifica diferenças significativas ao nível da terceira questão (1.1.3 – 3.1.3) em ambos 
os grupos, ou seja,  t(24)= 8,32, p<0,01 no grupo de controlo e t(24)=3,46, p<0,01 no 
grupo experimental. Estes resultados foram obtidos através da avaliação feita, questão a 
questão, onde o grupo de controlo obteve uma média de 4,80 (D.P.=1,0) na questão três 
do pré-teste (1.1.3) e 1,80 (D.P.=1,47) na respectiva questão do pós-teste. Em 
contrapartida, o grupo experimental apresentou valores médios de 4,88 (D.P.=1,47) na 
questão 1.1.3 (pré-teste) e 3,68 (D.P.=1,60) na 3.1.3, havendo uma menor discrepância 
quando comparamos com o primeiro grupo. 
 Estes dados indicam ainda que o grupo 3 do pós-teste revelou-se muito mais 
difícil do que o grupo 3 do pré-teste, tendo por isso esta dificuldade sido responsável 
pela diminuição dos resultados do pós-teste em ambos grupos. No entanto as diferenças 
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verificadas para o grupo de controlo são muito mais significativas, do que as diferenças 
no grupo experimental, tal como nos apresenta a tabela 7. 
 
 
Tabela nº 7 – Análise detalhada de cada grupo de questões do pré e pós teste 
Turma – controlo: 0; experimental: 1 t df Sig. (2-tailed) 
1.1.1 - 3.1.1.. 1,899 24 ,070 
1.1.2 - 3.1.2. 1,226 24 ,232 
1.1.3 - 3.1.3. 8,321 24 ,000 
Grupo Controlo 
1.1.4. - 3.1.4. ,961 24 ,346 
1.1.1 - 3.1.1.. 1,445 24 ,161 
1.1.2 - 3.1.2. ,088 24 ,930 
1.1.3 - 3.1.3. 3,464 24 ,002 
Grupo Experimental 
1.1.4. - 3.1.4. ,505 24 ,618 






















 Em termos gerais, os resultados revelam uma tendência para aceitar as hipóteses 
inicialmente apresentadas, embora de forma parcial. No entanto, pode-se afirmar que a 
intervenção, com base na resolução criativa de problemas, surtiu um efeito positivo, 
revelando-se eficaz na mudança de algumas estratégias de ensino e aprendizagem no 
domínio da matemática. 
 Relativamente à primeira hipótese, contrariamente ao esperado as classificações, 
dos participantes do 6.º ano de escolaridade, no pós-teste foram mais baixas 
comparativamente com o pré-teste. No entanto, essas diferenças são mais acentuadas no 
grupo de controlo, verificando-se assim, o efeito positivo da intervenção realizada no 
grupo experimental.  
 Uma outra conclusão relevante refere-se à segunda hipótese formulada. 
Verificou-se um aumento das estratégias criativas utilizadas pelos participantes do 
grupo experimental no pós-teste. Enquanto que o grupo experimental melhora de uma 
forma inequívoca ao nível da flexibilidade e da originalidade, o grupo de controlo 
melhora de uma forma menos visível ao nível da adequação, e também da originalidade. 
Este dado sugere que a intervenção no grupo de controlo melhorou a adequação e a 
elaboração, isto é, o número de ideias pertinentes em conjunto com o número de 
pormenores que os alunos apresentavam (Amabile, 1996), pois todas as situações a 
resolver implicam a aplicação de processos cognitivos e a manipulação de 
conhecimentos (Sternberg, 2001) revelando assim os efeitos de um treino mais 
tradicional. O facto de a originalidade também ter aumentado no grupo de controlo 
indica que a prática promove formas diferentes de resolver problemas. De acordo com a 
perspectiva de Polya (1981), um dos autores mais citados na literatura, a resolução de 
problemas acaba por ser uma arte prática “como nadar ou fazer esqui ou tocar piano” 
(Polya, 1981, ix). Ou seja, a arte de resolver problemas pode ser reforçada através da 
aprendizagem por imitação e pela prática. No entanto, esta prática tradicional não revela 
promover a flexibilidade de pensamento, ou seja, categorias diferentes de ideias, que de 
acordo com os especialistas em criatividade parece ser um indicador fundamental de 
resolução criativa de problemas (Torrance, 1976).    
 A análise dos resultados obtidos no presente estudo indica-nos, então, que o 
treino foi eficaz em ambos os grupos, pelo menos relativamente a alguns dos 
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indicadores de criatividade. No entanto, o grupo de controlo apenas melhora nos 
indicadores relativos à resolução de problemas, enquanto que o grupo experimental 
melhora relativamente à resolução criativa de problemas. 
 Em termos gerais, os resultados deste estudo vêm de encontro com a ideia de 
que a manipulação de materiais, a dinâmica na sala de aula através da resolução de 
problemas em pequenos grupos, onde sobressai a interacção activa entre o sujeito e a 
tarefa a resolver e onde se promove a comunicação, discussão de diferentes estratégias 
entre os intervenientes, incluindo o professor, ajudam na promoção do pensamento 
criativo em matemática, tal como se verificou no grupo experimental, pois é neste 
contexto que se é inteligente e se aprende (Ferreira, 2004). 
 Apesar de ter havido cuidado na selecção dos itens do pré e do pós teste 
(retirados das provas de aferição e de actividades de treino para a prova), onde se 
sugeriu a opinião da professora relativamente ao grau de dificuldade, de modo que não 
houvesse discrepância entre os problemas de um teste par o outro, verificou-se que a 3.ª 
questão de cada um dos testes (pré-teste e pós-teste) foi de facto mais difícil para todos 
os participantes. Este factor inesperado pode relacionar-se com a presença de uma 
associação do conceito de perímetro ao conceito de área nos problemas em causa. 
Alguns autores referem que muitas vezes a aprendizagem destes conceitos surge de uma 
forma desarticulada no ensino da matemática, propiciando algumas dificuldades por 
partes dos alunos, tais como, a confusão entre área e perímetro, a não dissociação destes 
e as dificuldades com as unidades de medida e seus significados (Perrotta & Perrotta, 
2005). A 3.ª questão no pós-teste apresenta maiores níveis de insucesso, 
comparativamente com o respectivo item do pré-teste. Deste modo, os dados podem 
pressupor que apesar de ambos os problemas serem do tipo aberto, onde existia mais do 
que um caminho para chegar à solução, o problema número 3 do pós-teste apresenta 
uma maior ausência de dados no enunciado, dispondo também de alguns dados 
irrelevantes (como por exemplo a existência de dois semicírculos nas extremidades da 
mesa) podendo trazer algum desconforto e dúvidas por parte dos alunos, visto não 
estarem habituados a este tipo de problemas. Contudo, de acordo com os dados do 
relatório da prova de aferição de 2008, o GAVE sugere que devem ser dadas 
oportunidades aos alunos para resolverem este tipo de tarefas, que envolvam o cálculo 
de áreas, cujas dimensões não são explicitas, e onde analisem e discutam a 
plausibilidade das soluções obtidas, numa tentativa de promover melhores resultados 
em relação às competências de resolução de problemas por parte dos alunos, pois estes 
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não têm sido favoráveis a nível nacional (GAVE, 2008). No entanto, como se pode 
verificar os alunos que foram mais estimulados em termos de criatividade conseguiram 
superar melhor esse obstáculo. Por isso, a resolução de problemas menos estruturados 
parece ser mais bem conseguida quando há um treino específico ao nível da resolução 
criativa de problemas.  
 Por outro lado, embora as operações necessárias para a resolução fossem as 
mesmas, a visualização necessária no pré-teste implicava divisão (ex: número de 
azulejos que cabem no parque) enquanto que no pós-teste implica multiplicação (ex: 
qual o comprimento da tábua da mesa, de modo a que a sua área inicial seja o dobro?). 
Outra explicação plausível é o grau de familiaridade dos alunos com os materiais do 
pré-teste (azulejos), na medida em que o manual adoptado por esta turma bem como 
todos os outros manuais para a selecção de questões incluem uma grande percentagem 
de exercícios com recurso a estes materiais. Estes problemas parecem favorecer um tipo 
de resolução mais mecânico/automático, enquanto que o problema apresentado no pós-  
-teste, era mais do tipo tentativa-erro. 
 Porém quando comparados os grupos de controlo com o grupo experimental, 
relativamente a este item 3, verifica-se que o primeiro apresentou uma menor taxa de 
sucesso. Esta diferença pode ser provocada pelo nível de exigência do problema, em 
termos de persistência e pensamento flexível, que tal como se concluiu anteriormente o 
grupo de controlo apresenta uma menor evolução quanto a este indicador de 
criatividade. Assim, o factor de imprevisibilidade no ensino e na resolução de 
problemas pode ser mais bem superado quando existe um treino específico. 
 A sessão de treino mostrou-se eficaz em ambos os grupos, por isso a resolução 
de problemas é importante, em particular na superação de obstáculos tais como a 
fixação do sujeito numa estratégia ou método; a fixidez funcional; a transferência 
negativa quando há o transporte de conhecimentos de um cenário para outro, mas de um 
modo desadaptado, criando uma maior dificuldade em adquirir e armazenar novos 
conhecimento (Sternberg, 1998; Vega, 1993).  
 A relevância da promoção da resolução de problemas tem, então, vindo a ser 
reconhecida como uma actividade relevante no currículo da Matemática escolar 
(NCTM, 1980). De um modo geral, os professores estão atentos à importância deste 
processo matemático na aprendizagem, deixando de haver uma preocupação centrada 
essencialmente nos resultados mas sim nos processos envolvidos (Pinto, 2003), não só 
porque os documentos curriculares nacionais e internacionais apontam nesse sentido 
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(ME, 2001; NCTM, 2000; Ponte et al., 2007), mas também porque os resultados dos 
estudos internacionais (PISA, 2003) não são nada animadores no que diz respeito ao 
desempenho dos alunos na resolução de problemas. Assim, apesar de amostra utilizada 
neste estudo ser constituída apenas por 25 alunos no grupo de controlo e outros 25 no 
grupo experimental, esta investigação mostra que um conceito matemático pode ser 
veiculado de uma forma que promova a aprendizagem e a criatividade, dinamizando 
experiências diversificadas, através da utilização de materiais manipuláveis, que 
permitam aos alunos desenvolver as suas capacidades de resolução criativa de 




 Apesar de se considerar que os resultados obtidos foram importantes no sentido 
de responder a algumas questões e, principalmente, de colocar outras igualmente 
pertinentes, algumas limitações podem ser apontadas a este estudo.  
 A primeira relaciona-se com a própria amostra, pois para além de ter um número 
reduzido de participantes, esta foi feita por conveniência, seleccionando-se duas turmas 
de alunos com características académicas semelhantes ao nível de conhecimentos, 
empenho, motivação e comportamento, pelo que não pode haver uma generalização de 
resultados.  
 Outra limitação apontada ao presente estudo consiste no número de sessões 
efectuadas. Inicialmente realizou-se o pré-teste, seguindo-se uma sessão de treino 
terminando posteriormente com o pós-teste. Entre cada uma destas fases houve um 
intervalo de uma semana. Sugere-se que o facto de só ter existido uma sessão de treino 
possa ter influenciado os resultados, pois os alunos, por exemplo do grupo experimental 
só tiveram a possibilidade de contactar com a manipulação de materiais durante a sessão 
de treino de 90 minutos, podendo ter limitado a promoção criativa. Sendo este tipo de 
aulas um formato novo para estes alunos, deveriam ter sido implementadas mais sessões 
de modo a que estes praticassem a resolução criativa de problemas perante novos 
desafios. Assim, a aplicação poderia promover competências a longo prazo, incutindo 
nos alunos um pensamento mais crítico e criativo e uma atitude de maior adaptação 
perante os problemas reais do mundo com que nos deparamos. 
 Para além destas limitações a dificuldade inesperada na resolução do item 3 do 
pós-teste revelou-se também um aspecto crítico do presente estudo. Não obstante, a 
36 
 
escolha deste item em particular pode ter induzido, contraproducente, na prossecução do 
objectivo do presente estudo. Em estudos futuros deverá ser realizado um estudo 
exploratório dos instrumentos utilizados para o pré-teste e pós-teste para garantir a sua 
adequação em termos de investigação. 
 Uma outra limitação tem a ver com a selecção de um único ano de escolaridade 
para a análise efectuada. Para que este estudo fosse mais completo, dever-se-ia analisar 
todos os anos de escolaridade e comparar ano a ano, ou ciclo a ciclo, definindo-se qual o 
ano ou ciclo onde os alunos apresentavam mais estratégias criativas de resolução de 





 Em Portugal, não obstante a proliferação de uma série de trabalhos sobre 
actividades que promovem o desenvolvimento de competências no domínio específico 
da matemática, tal como refere Ferreira (2004), não existe um corpo de estudos 
consistente acerca da eficácia da resolução criativa de problemas em conceitos de 
matemática. Na literatura estão mais presentes os estudos relativos à criatividade na 
matemática ou à resolução de problemas no geral, não existindo muitas referências 
quando se trata da Resolução Criativa de Problemas nesta disciplina curricular. O 
presente trabalho visa contribuir para a verificação da eficácia de uma prática específica 
da resolução criativa de problemas em matemática.  
 Em termos específicos, uma das mais valias do presente estudo consiste na 
análise das estratégias utilizadas por alunos de 11/12 anos relativamente ao conceito de 
área. Deste modo, o 6º ano de escolaridade constitui uma população de interesse, visto 
ser um ano de transição de ciclo, encontrando-se também na passagem da estrutura 
operatória concreta para a formal (Lourenço, 2005), que é favorecida pela utilização de 
estratégias de ensino da matemática baseadas em actividades práticas (Sutherland, 
1992). Tendo em conta os resultados obtidos ao nível das tarefas de resolução de 
problemas de Geometria na prova de aferição de matemática em 2008, os conceitos de 
área e perímetro são relevantes. Nesse sentido concebeu-se através de uma metodologia 
quasi-experiemental construir um pré e pós teste, onde uma foi baseada na resolução 
formal e outra na resolução criativa de problemas.  
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De acordo com o Ministério da Educação devem ser dadas oportunidades aos 
alunos para realizarem tarefas, em contextos diversificados, que envolvam o cálculo de 
áreas de rectângulos, cujas dimensões não são explicitadas, e para analisarem e 
discutirem a plausibilidade das soluções obtidas, nos respectivos contextos 
(GAVE,2008). Neste sentido a promoção da resolução criativa de problemas é cada vez 
mais necessária, de modo a facultar aos alunos competências de adaptabilidade aos 
novos desafios que vão encontrando. 
Neste sentido, visto ter resultado desta investigação um efeito positivo ao nível 
dos efeitos da criatividade na resolução de problemas, seria interessante em estudos 
futuros a elaboração de um programa, de acordo com os vários anos de escolaridade, 
onde a resolução de problemas matemáticos seja estimulada principalmente ao nível das 
estratégias criativas, onde ressaltem a adequação, a flexibilidade e a originalidade. Seria 
essencial todos os problemas estarem fortemente fundamentados, tal como no presente 
estudo, tendo sido um dos grandes pontos fortes da investigação. 
 É também necessária a execução de uma análise detalhada dos problemas, que 
causam mais insucesso nos alunos, associado a uma atitude de investigação por parte 
dos professores e dos proponentes dos exercícios e problemas. Pois, apesar de todos os 
cuidados tidos na sua escolha, é provável que os professores de matemática se deparem 
com muitos outros obstáculos inesperados nos problemas que motivam o processo de 
ensino aprendizagem. Esta análise poderá avaliar estas situações inesperadas, de modo a 
que estão não interfiram no estudo, tal como ocorreu no item 3 do pós-teste da presente 
investigação. Um ponto de partida seria o recurso a materiais familiares, contrapondo 
com novos materiais, de modo a favorecer as actividades práticas sugeridas (Sutherland, 
1992).  
 Este trabalho gostaria de assumir implicações em termos de utilidade para 
práticas lectivas futuras, ou seja, atendendo aos resultados obtidos, poderá ser agora 
mais fácil perceber quando se está a promover ou não a resolução criativa de problemas 
na apreensão de conceitos matemáticos e quais os efeitos que estes podem originar. 
Assim, esta tese poderá estimular novos caminhos que possam corresponder a futuras 
investigações sobre a aprendizagem de determinados conceitos matemáticos através da 
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Anexo I. Pré-teste aplicado ao grupo de controlo e ao grupo experimental.  
Anexo II. Teste de Treino aplicado a ambas as turmas.  
Anexo III. Pós-teste aplicado ao grupo de controlo e ao grupo experimental. 
Anexo IV. Materiais utilizados na sessão de Treino do grupo experimental  





















































● Mestrado Integrado em Psicologia – Secção de Psicologia da Educação e da Orientação 
Exercício de Matemática – 6ºano 
(Indica todos os cálculos efectuados) 
 
Nome: _____________________________________________________ Ano/Turma: _____ 
 
  
1. A Maria tem na sua casa um jardim onde costuma brincar. Quando o calor aperta 
ela costuma ir para a sua piscina, que tem 2 m de raio, e é delimitada por relva, 
com 40cm de largura. No seu jardim encontra-se também um parque de areia com 




















Resolve as seguintes questões e explica como chegaste à tua resposta, indicando 


































1.1.3. O pai da Maria quer mudar o pavimento do parque de areia para azulejos 
quadrados. Se cada azulejo tiver 20cm de lado, quantos azulejos são necessários 



















1.1.4. Na loja do Sr. Miguel vendem-se caixas de 100 azulejos a 50 euros (a 
caixa). A loja do Sr. João está com a “Promoção de Verão” e vende azulejos 
iguais, a 80 euros cada caixa de 200 azulejos. 
Por qual das lojas vai ter de optar o pai da Maria, sabendo que ele pretende gastar 
o mínimo de dinheiro possível, para mudar o pavimento do parque? Se o pai da 
Maria quiser mudar a forma do parque de areia para um quadrado com o mesmo 
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Caixa com 100 azulejos 
 






Caixa com 200 azulejos 

































● Mestrado Integrado em Psicologia – Secção de Psicologia da Educação e da Orientação 
Exercício de Matemática – 6ºano 
(Indica todos os cálculos efectuados) 
 
Nome: _____________________________________________________ Ano/Turma: _____ 
 
 
          
  1.  O João e a Ana estão a fazer uma armação para o quebra-luz de um candeeiro.  
    A armação é em arame e consiste em duas circunferências ligados por nove pedaços de   
    arame colocados verticalmente, como vês na figura. 
 





        
 
1.2. O quebra-luz vai ser forrado de tecido e para isso vão ter que desenhar a planificação 
da superfície lateral do candeeiro para cortar o tecido à medida. 
1.2.1 Indica a forma e as dimensões da superfície lateral do candeeiro. 
 
    
 




1.3. Se o João e a Ana quiserem construir um candeeiro maior, que leve o dobro do tecido 
utilizado, vão ter que cortar um rectângulo com _________cm de comprimento e 
___________ cm de largura. (compara o teu resultado com o dos teus colegas, e 
verifica se há outras soluções 
Utilizando os materiais que te foram dados, resolve as seguintes questões e explica como chegaste à tua 




2. O alvo representado na figura foi construído da seguinte forma: 
- a circunferência que limita o círculo interior tem 6 cm de diâmetro; 
- cada uma das restantes circunferências tem um raio 3 cm maior       
que o da anterior. 
 




















3. O António recortou quatro fotografias e colou-as em círculos com 10 cm de diâmetro, pois    
       pretende fazer uma moldura para oferecer à mãe. Para isso vai colocá-las numa placa de 
 cartolina.  
 
3.1 Que forma e dimensões pode ter a moldura, de modo a que as fotografias ocupem o   










3.2 Sabendo que o António vai à papelaria comprar um caixilho para contornar a moldura e 















   
 















































● Mestrado Integrado em Psicologia – Secção de Psicologia da Educação e da Orientação 
Exercício de Matemática – 6ºano 
(Indica todos os cálculos efectuados) 
 
Nome: _____________________________________________________ Ano/Turma: _____ 
 
   
3. O Daniel tem na sala de jantar, de sua casa, uma mesa cujo tampo é circular e 
mede 1,30m de diâmetro. Esta mesa é formada por dois 
semicírculos que se afastam para se poder colocar uma 
tábua rectangular. 
 




























3.1.3. O Daniel vai fazer um jantar em sua casa, onde vai convidar todos os seus 
amigos. Para isso vai ter de acrescentar a tábua rectangular à sua mesa. Qual 















3.1.4. A Rita tem uma mesa na sua sala de jantar, cujo tampo tem a forma de um 
quadrado.  
Sabendo que o perímetro do tampo da sua mesa é igual ao da mesa circular 
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  Fig. 7 – Grupo 4 a manipular os materiais correspondentes ao problema n.º3 
 
 
 
 
 
